























新 しい指導要領における 「総合的な学習の時間」の創設は,「授業」その ものに対する考
え方を変える可能性がある.「総合」 においては教師も子 どもと同 じく学ぶ存在 だととらえ
られたり,・ゲス トティーチ ャーを招 く際には教師はどのような役割を求め られるのか,あ る
いは子 どもの活動が学校外に広がる場合に,教 師は子 どもが どのような学習活動 を行ってい
るのかモニタリングしなければならないなど,こ れまで共有化されてきた 「授業」に対する
概念 を変えていかなければ,「総合」の時間には対応で きない段階に来ていると言えよう.
教科書がなく内容が自由に選択で きるこの時間をどのように扱 うのかについて,研 究者がさ
まざまな見解を示し,ま た教育現場で も2002年のスター トに向けて,ど のような単元が実施
可能なのかを模索 している段階だと言える.大 谷(1999)はこの ような教育改革における授
業研究の位置づけについて論 じ,「授業 に関するパ ラダイム転換 を促す可能性 さえある」 と
した上で,授 業の社会 ・文化的文脈の中での観察や面接を基本 とした研究方法論を構築 して
い く必要性 を述べてお り*',あらためて授業研究の必要性が増 している.
(2)授業実践能力 をとりまく諸課題
一方,授業が成立 しない現象が全 国各地で数多 く報告 され,重 大な問題 としてマスコミを
中心にさかんに取 り上げられている.「学級崩壊」や 「授業不成立」 と言われるこれら一連
の現象 は,教 師の授業実践力の低下に起因 しているという論調が多 くみ られる.し か しなが
ら,授業が成立 しない現象が若手教師 よりもむしろ経験 を積 んだベテラン教師にも見られる
という実態は,授 業技術の 「未熟 さ」ゆえに引 き起こされる問題だ と一面的に見 ることはで
きないことを示 している.
このことは,こ れまでの教師の力量 に対する考え方に一石を投 じるものである.こ れまで
234 細 川 和 仁
当然のように考えられてきた教師の力量や成長に対する考え方一経験を積むことによって授
業技術は獲得される一が,問 い直されていると言 えよう.
以上のように,授 業そのものが多様 な形態 をとるという状況の下で,授 業実践能力 と教師
の成長がどのような関係にあるのかについて検討するこどは,教 育方法の研究 として意義あ
るものと考えられる.ま た,授 業実践能力 と一口に言 ってもその内実はひじょうに複雑であ
る.授業 における学習指導のスキルのみならず,学 級経営のスキルや教師個人の人間性 まで
も含める考え方 もあ り,これらの要素が複雑 にかつ密接につなが りをもっていると思われる.
しか し本稿では,教 師を教 えるプロフェッシ ョナルととらえ,学 習指導のスキルという点か
らの授業実践能力について,試論 という形で検討するにとどめる.
2.教師の授業実践能力に対する考え方
授業研究は,授 業の改善を志向し,長年試み られて きた.そ の中で,教 授スキル,授 業ス
キル という用語は,教 師の専 門的 ・実践的職能を表す上でたびたび用いられているが,そ の
定義は必ず しも明確になってはいない.ま た,ス キルの習得 と教師の成長の関連についても,
あい まいにされている点が多い ように思われる.本 章ではまず,こ れまでの研究の中で代表
的に見 られる教授スキルのとらえかたについて整理 してお きたい.
(1)身体化 された 「わざ」
教 師のスキルと成長を考える上でよく見 られるのは,教 職経験 を長 く積み重ねることによ
って授業運営の能力は身体化されるという考え方である.こ のことは高い授業技術を持 った
教師を,し ばしば 「名人」 と呼ぶ ことに象徴 されている.例 えば大村はま氏や有田和正氏 と
いった 「名人」教師の授業方法,教 材 開発,教 職に対する姿勢は多 くの教師の範 とするとこ
ろとされ,授 業の分析 も多 く行われてきた.こ れ らの研究は,い わゆる 「名人」が持つ独特
のスキルや思考を明 らかにする上で成果をおさめてきたと言えるが,こ の場合には教師が身
につけている信念や考え方,人 間性の全体を教育方法 として とらえてお り,個性的な性格を
強 く帯びている.教 師の技術 を名人芸 ・職人芸 ・わざといった芸術性の高いもの として見た
時,そ れを伝承す ることはひ じょうに難 しい.個 性的 な教育実践から導 き出された授業論,
教材論,あ るいは教師論か ら他の教師は何 を学び,実 践 にうつせばよいのか という点は課題
として残 されている.
(2)要素化 されたスキル




動 を分析の対象 とし,そ れらを要素に分解する手法が とられた.分 析のために数多 くのカテ
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ゴリー ・システムが開発 され,ハ ブとダンカンによるOSIA(ObservationalSystemfor
InstructionalAnalysis)はその代表的なものである.日本 においても小金井 ・井上(1979)が,
学習者への対応行動 を細分化 したものを開発 している*2.カテゴリー ・システムを使った授
業分析方法は,あ る単位時間(た とえば3秒)ご とに観察可能な教師と子 どものコミュニケ
ーションを記録 し,カ テゴリーに分類する.分 類 したものは数量的に処理される.カ テゴリ
ーに抽象化することによって授業全体のコミュニケーションの特徴を把握するメリットはあ
るものの,現 実の コミュニケーションから離れたものになって しまう危険性 も持 っている.
この一連のコミュニケーション分析が教員養成段階にも援用され,あ る特定のスキルの ト
レーニングの方法 として 「マイクロティーチング」が行われるようになった.マ イクロティ
ーチ ングでは教員養成段階の学生が教師役 と子 ども役 を受け持つことで模擬的な授業場面 を
設定 し,発問や教材提示 といった要素化された授業スキルについて習得することが目指 され
る.限定 された授業場面を設定するので,時 間が短縮 された り,授業の導入場面のみを扱っ
たりする.
ここでの授業スキルは,教 師の教室内での子どもとのコミュニケーション行動 を要素 とし
て取 り出した ものを指 していると考えられる.外 的に抽出可能な行動のみを対象 にしている
点や他の教授行動 との関連性 を捨象 している点は批判の対象となった.
(3)意思決定のプロセス
西之園(1981)の規定によれば 「教育技術 とは,教 育者の実践的活動における客観的な規
則による行動あるいは形成の判断力過程である」 と考えられる零3.つまり,客観的な法則 を
適用するとい う技術の捉え方ではな く,現状 にみあった形で技術 をアレンジして適用するた
めに行 う意思決定,選 択 も含めての教育技術であるとする考 え方である.し たがって,授 業
時間内の行動に限 らず,指 導案の作成や教材作成 も教育技術 に含 まれている.
このような意思決定の連続 として教育活動 を見る方法は(2)と同様 に,フ ローチャー トによ
る図示や,フ ィー ドバ ック ・フィー ドフォワー ドなどの情報伝達モデルを用いる,工学的な
教育研究の一部だと考えられる.教 師の意思決定の代表的な研究 としては,吉 崎(1988)が
シェイベルソンやクラークらによるアメリカにおける教師の思考過程研究の弱点を指摘 しな
が ら,授業計画 とのズレに焦点を当てた意思決定モデルを提出 したものがある*4.また井上
(1995)は,教師の持つ教授行動の レパ ー トリーとそのつなが りに着目し,授業 をい くつか
のステージか ら構成 されているものととらえ,実践的能力育成のための授業分析 ・評価方法
を開発 している*5。吉崎や井上の研究は,授 業における教師の意思決定行動を構造的に把握
することが目指 された.し か し,なぜその行動を選択 したのか,行 動場面で授業の状況をど
のように認識 したのかを探ることはひじょうに難 しい.吉 崎はこの点を補 うために再生刺激
法の考え方を援用 し,授業後 に教師に対 して授業記録(VTR)を 見せなが ら,そのときの
意思決定 について理由づけを行わせる方法 も開発 し,試行 している(VTR再 生法).一方,
井上は教授行動の意図を推測するような方法をとっている.あ る1つ の教授行動が行われた
とき,そ れがい くつかの レパー トリーの中から選択された ものと考える.選 択する時には前
の教授行動や後の教授行動 との関連性が必ずあるはずで,そ の系列 ・つなが りから類推でき
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るというものである.こ れらの研究は西之園による定義 に見 られるように,教授行動を意思
決定の連続 として とらえている.
教育社会学からのアプローチで も同様 に,教 師の教育行為を状況に対するス トラテジーと
みる考え方がある.教 師の行 う教育的な行為について杉尾(1988)は,ある場面がどの よう
な状況にあるのかを把握 し,定義づけ,状 況に対 してどのような戦略をとるのかが教師の教
育的行為だとしている点は,職 業 としての教師を考える上で示唆的である*6.つまり,教師
は日々の状況を読みとりなが ら,状況 に対 してどの ようなス トラテジーをとるのか,そ の意
思決定を迫 られているとも言える.
(4)反省的実践家
教師の専門的 ・実践的な知識を考える上で,reflectivepractitioner(反省的実践家)と い う
考 え方が導入されている.こ れはショーン(1983)が示 した,専 門家の思考方法 についての
哲学的探究*7から導かれたもので,現 在では反省的思考 と行為 との関連性や反省的思考のた
めの具体的手段な どを対象に,多 岐にわたって研究が試み られている(木 原,1996*8).日
本でも佐藤学らが反省的実践家のモデルをもとに,ベ テラン教師の実践的知識の特徴を明ら
かにしている*9.(3)で述べた吉崎の研究でとられたVTR再 生法 にも反省 という視点が含 ま
れていると考えられる,こ れらの研究は,教 師が自らの実践 を振 り返 り,解釈 し,表現する
ことによって成長することを意図 している.VTR再 生法では研究者が刺激を提示 し,授業
者がそれに対 して反応するという図式がはっきりしていたが,反 省的実践家の考え方におい
ては,授 業者 も一研究者であるととらえる(teacherasresearcherの考え方).ここで重要にな
るのは教師が一人称的視点か ら自らの授業について語ることであ り,授業 を表現することば
についても検討 されなければならない.ま た,他 の教師や研究者などとのコミュニケーショ
ンによって,教 師の持つ授業モデルがいかに変容するかを見ていく必要がある*10.
(5)法則化 ・共有化可能なスキル
民間の教育団体による代表的な試みとしては,向 山洋一氏 を代表とする 「教育技術の法則
化運動」(TeachefsOrganizationofSkillSharing)をあげることができる。この運動では,現
場の教師が実践 を持ち寄 り,授業スキルの共有化と追試,教 材開発 によって教師の成長をめ
ざそうとしている.「法則化」 といわれるように,す ぐれた授業技術の探求を実践事例の共
有化 によってはかろうとする運動で,発 足か ら15年たった現在でも多 くの教師が参加 してい




ここまで,授 業実践能力 に対す る代表的な見方について整理 してきた.そ れでは,教 師は





デザ インを対象 に分析する場合で,今 ひとつは,授 業者が授業実践 を行っているプロセスを
対象に行 う分析である.
前者は,教 師がどのような授 業実践を生み出そうとしているか を対象 に行 う研究である.
程度の差 こそあれ,教 師は常に次の授業実践をどのように行 うかを考えているだろう.一 つ
の授業 という単位で見れば,次 の時間をどのように進めるか.必 要に応 じて 「指導案」のよ
うな授業展開の概略を事前 に記述することもあるだろう.同 じように単元 レベルで も単元展
開案は記述 される.そ こに表現 されているのは,教 師の授業実践の意図である.意 図は 「ね
らい」あるいは 「ねがい」 とい う言葉で言い換えられていることもある.教 職の経験 をもと
に予測 した り把握 した子 どもたちの状況 と,その授業 ・単元を通 じて学ばせたいことの両方
をつ きあわせながら,授業実践の意図は記述されると考えられる.自 分が教える子 どもにど
のような力をつけて もらいたいか,そ してそのための方法,学 習展開の予測がデザ インされ
る.
一方後者は,教師と子 どもによって生み出される授業そのもののプロセスを分析の対象に
するものである.授 業という単位で見れば,観 察によって得 られる教師と子 どもの言語的/
非言語的なコミュニケーシ ョンが対象となる.教 師と子 どものコミュニケーションの中には,
教師が子 どもの状態をどのように見とったのか,ど のような判断を行 ったのか,教 師の無意
識的な行動 もそこに表れていると考える.単元 という単位で見れば,授 業実践前に決めた単
元設計 も,授業実践の進行 とともに修正を余儀 なくされる場合が生 じる.こ の時教師は,ど
んな判断材料をもとに単元の進め方を修庄 してい くのか.一 つの授業の指導案が,単 元設計
の修正のプロセスだ とみなすことができる.こ のプロセスの中にも,教 師の授業実践能力の
要素が内包されていると考えられる.
以上に述べた2つ のアプローチは,そ れぞれが どの ように行われているかを記述すること




(1)で述べた分析の視座 においては,主 に個人 としての教師が どのように授業実践 を設計 ・
実施 しているかを分析す ることを想定 してきた.し か し,教 師集団として授業実践能力を高
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めてい くという点 も見逃すことはできない.例 えば,(1>で見た単元設計 を数人の教師で協議
しなが ら行 う場合 もあるだろうし,テ ィーム ・テ ィーチ ングとい う形で複数の教師が授業実
践を行 う場合 もあるだろう.さ らに学校全体の教 師集団 という点か ら見れば,学 校を基盤 と
したカリキュラム(SchoolBasedCurdculum)の開発が,教 師集団としての授業実践のデザ
インを示す もの となる。 ユの(ユ)で述べたような授業観の転換期 において,学 校 を基盤 とした
カリキュラムを開発 してい くことはますます重要になってきてお り,カ リキュラムの開発 と
その評価を中心 とした学校研究によって教師の成長 をはか っていく必要がある.
もう少 し教師集団の概念 を拡大 して考えると,教 えるという行為そのものにどの ような意
味があるのか,教 師 として求め られ るあるべ き姿 とは何か といった,「教師文化」の面か ら
授業実践能力を検討することも重要である.授 業実践g中 で,教 師たちが暗黙のうちに依拠
している規範意識 理想的な教師像 ・授業像 を明 らかにしてい くことは,授業実践の能力を,
教育システム ・社会システムといった土台から見ることにな り,重要な視点であると思われ
る,
以上のように見 ると,授業実践能力に対す る教 師の学びや成長は,授 業実践のデザインと
プロセス,個 人 としての教師 と教師集団 という構図で整理できるのではないかと考えられる.
それぞれの研究 を積み重ねなが ら,デザインとプロセスが どのように関連 しているか,ま た
個人 としての成長が教師集団 としての成長にどの ように結びついているか,逆 に教師集団で
の学びが教師個人の成長 にどのように寄与す るのかについて,知 見 を重ねてい く必要があろ
う.
(3)分析事例 ～単元設計の修正過程に関する分析
ここでは,単 元設計 を改訂 してい く作業の中に,教 師の持つ授業実践能力の一つの要素が
見 られると考え,あ る教師が単元設計を作 り直 してい くプロセスについての分析事例を示す.
その能力とは,ア レンジする力である.教 育目標が抽象的であった り,これまでに経験 した
ことのない ような学習活動を設計する場合,い かに学習活動の具体的な流れを描 くことがで
きるかは,教 師の授業実践の力量次第である.し かし,ど のように具体化 したり,ア レンジ
したりしているのかは明らかになっていない.そ こで,教 師の単元設計の改訂の手がか りは
何か,そ して何 を改訂 してい くのかを記述するのが,分 析の 目的である.
■提案 した単元
この単元は,筆 者 らの研究 グループが授業者に対 して大 まかな単元の流れを提案 し,それ
を学校や子 どもの実態を知る教師が修正 を加えてい くことで設計 したものである.授 業実践
は,兵庫県内の市立A小 学校(6年 生)で 実際に行われたものである.
内容は,地 域 を学ぶ総合学習と呼ぶべ きもので,具 体的には,子 どもたちが新聞記者にな
り,地域の人に読んで もらえるような新聞を制作するというものである.新 聞制作 を通 じて,
ふだん生活 している地域の気づかなかった面に目を向けさせ,自 分の力でインタビューや調
査を行い,情 報 を発信する力をつけるという意義がある.
研究グループの提案は単元 目標 と大まかな単元 の流れで,具 体的な授業の進め方は教師の
裁量で自由に構想 してもらった.単 元の目標 として,① 情報 に対する批判的な態度 ・視点を
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育てる,②情報を発信する一連の体験 をすることで,よ り本物に近い情報選択 ・発信の しく
みを知る,③ 自分たちの住む地域に関する新たな知識を獲得する態度を身につける,を 提示
し,大 まかな単元の流れ として,[導入→情報収集→情報選択→情報構成→評価→省察]を
提案 した.こ れをもとに教師は単元 を設計 していった.ま た,新 聞制作を行 ってい く際の学
校外協力者 として,新 聞社の現役記者か らサポー トが得 られることも授業者に伝えた.
■単元設計の手順
次頁の図にあるように,単 元設計は単元開始前 に4回修正された.修 正 した単元設計を授
業者に提示 して もらい,変 更点の説明を受けながら,授 業者 と研究グループ,時 に実践協力
者が加わって打 ち合わせを行った.'
■収集 したデー タ
修正 した単元案,お よび打 ち合わせの様子 を録音 し,必要に応 じて文字化 したものをデー











回目の改訂で子 どもの取材活動についての具体的な方法が書 き加 えられるなどの修正が行 わ
れたほかは,2回 目の改訂以降は修正がなかった.単元名 ・ねらい ・設定の理由がまずはじ
めに設定されるのは当然のことだとしても,単元設計の早い段階で確定され,修 正を行わな
い という点に意味があると思われる.新 しい単元に取 り組む場合に,ど の ような力を子ども
につけさせたいかについての明確 なビジョンを,は じめに持 ってお くことが必要であること
が示唆 される.
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表:単元展開計画の修正点
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一方 「単元展開計画」について見ると,は じめは研究 グループ側が提示 した流れを時系列
に配置 しただけの ものであったのが,改 訂を重ねるごとに始めにたてた柱の間を埋めてい く
ように,具体的な教育活動が記述されるようになった.例 えば,改 訂2回 目になると学習活
動の中で子 どもの動 きを予想できるようになって きたり,学校外の協力者の単元の中での意
味づけが意識 され始めている.一 方で,単 元終盤の部分はまだ想像がつかず,「?」 のまま
になっている.
以上のように修正点は指摘することがで きたが,な ぜその ような修正 を行ったか.そ の根
拠や手がか りについては,打 ち合わせの中での教師の発言に表れていると考えられ,今 後検
討する必要がある.
凹展開
以上,授 業開始前の単元設計の修正過程について試行的に分析 を行ったが,ま だ不十分で
ある.と いうのは,授 業が開始 された後 も,子 どもの学習の状況 などを判断 しなが ら単元設
計を変えてい く可能性は十分にあるからである.つ ま り,単元の個々の授業をどの ように設
計 していったかを分析 しなければならない.特 に,授 業者が これまでに行 ったことのない新




本稿では,授 業実践能力に対す る捉 え方 を整理 した上で,教 師の学びと成長に結びつ くよ
うな研究課題について論 じた.ま た,そ の一事例 として単元設計の修正過程の分析を取 り上
げた.事 例では特 に,教 師が状況に合わせて単元をアレンジする能力を明らかにしようとし
たが,こ れか ら教師に求め られると考えられる他の能力 について若干触れて,今 後の課題 と
したい.
圏授業運営の能力(coordinate)
これからの授業では,教 師一入と子 どもたちという関係をとらない授業が増えて くるだろ
う.例 えば,分 析事例の ように専門家をゲス トティーチャーとして招 く場合,教 師は 「教え
ること」の専 門家 としてどのような役割が期待 されるのか.授 業 を組織 し,運営 してい く能
力が問われている.
■学習者からの自発的な学習に対する指導(facilitate)
学習指導とい う面か ら見れば,教 師の働 きかけを受けた子 どもが自分 なりに思考 した り活
動するような,学 習を促進する能力が求め られる.指導 という言葉よりも,最近では支援 と
いう用語が使われる傾向にあるが,あ くまで子 どもが 自ら学ぶ ような仕掛 けをした上での支
えでなければならない.
これ らの課題に対 して,ま ずは教師の授業実践力やその獲得過程の記述が必要であ り,そ
れらの知見 をふまえた,ス キルアップのためのシステム改善が検討 されるべ きであろう.
【注 】
*1大谷 尚1999「 質的研究」の文脈からみた日本の授業研究の位置づけに関する試論 一研究成果の
交流と共有を展望 して一 『教育方法学研究』24





*6杉 尾 宏1988教 師の教育行為の社会学的分析 一 「状況の定義」論から教育労働過程論の構築に向
けて一 『教育社会学研究』43
*7Sch6n,D.A.i983TheReflectiveP職ct並ioner-HowProfessionalsTh㎞kinAction-BasicBooks
*8木原俊行1996教 師の反省的成長に関する研究の動向と課題 一他者との 「対話」システムに着目し
て一 『教育方法学研究』21
*9佐 藤 学 ・岩川直樹 ・秋田喜代美1990教 師の実践的思考様式に関する研究(1>一熟練教師と初任教
師のモニタリングの比較を中心に 『東京大学教育学部紀要』β0お よび,佐 藤 学 ・秋田喜代美 ・岩
川直樹 ・吉村敏之1991教 師の実践的思考様式に関する研究(2)一思考過程の質的検討 を中心に
『東京大学教育学部紀要』31
*10浅田 匡(代表)1999『 授業における実践的知識獲得過程に基づく教師モデルの開発』 文部省科
学研究費補助金研究報告書
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TheSignificanceofStudyonTeacllingSkills
andItsProblems
K捌hiωHOSOKAWA
Thepuq)oseofthispaperistofindviewpointsofresearchonteachingbyreviewingthe
studiesonteachingskills.Recentlytherearemanystudiesinwhichteacherswerer6gardedasreflec-
tivepractitioners,andteachingskillsarestudiedf士omIheviewpointofteacher'sleaminganddevelop-
ment.
Ohthebasisofthesefacts,theauthorproposestwophasesinordertos田dytheleamingand
thedevelopmentofteachers.Theseapproachesarel)instmctionaldesignandprocess,2)individual
teacherandteachersasateachingunit.Theauthorhopesthatthese.approacheswou豆dprovideview-
pointsofcu㎡culumdevelopmentonthebasisofschool㎜dco㎜unity.
